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Abstract 
 
This paper presents two case studies of marginalised youth experimenting with digital music 
production in flexible education settings. The cases were drawn from a three‐year study of 
alternative assessment in flexible learning centres that enrol 650+ students who have left formal 
schooling in Queensland, Australia. The cases are framed in reference to the literature on cultural 
studies approaches to education and the digital arts. Each case describes the student’s histories, 
cultural background and experiences, music productions, evidence of learning and re‐engagement 
with education. Findings document how digital music production can re‐engage and extend 
participation among students who have left formal education. They do so by theorising the online 
judgements and blog comments about the digital music production as a social field of exchange. It 
also raises critical questions about the adequacy of current approaches to evaluating and 
accounting for the learning and development of such youth, especially where this has occurred 
through creative arts and digital production. 
  
  3
 
REENGAGING MARGINALISED YOUTH THROUGH DIGITAL MUSIC PRODUCTION:  
PERFORMANCE, AUDIENCE AND EVALUATION 
 
Introduction 
In the past decade, Australian retention rates of state secondary schools have hovered between 70 
and 80%, with increasing “wastage” of students reported in NSW, Victoria and Queensland 
(MCEETYA, 2007).  By available estimates, several thousand Australians leave school in early 
adolescence, dropping off the official radar of educational systems (Access Economics, 2005; 
Furlong, 2006). Recent reports show that amongst Australian 15 to 19 year‐old males, the level of 
“disengagement” rose slightly from 15.3% to 16% in 2010, whilst those starting apprenticeships 
and traineeships dropped by more than 15,000 between 2008 and 2009 (Foundation for Youth 
Australia, 2010). Further, those youth who leave school before the end of the compulsory years (i.e., 
year 10 or chronological age 15 in Australia) do not figure in the traditional retention data. Recent 
estimates are that the numbers of youth ‘off the books’ of Australian school systems prior to year 
10 are in the tens of thousands (Düsseldorp Skills Forum, 2011).  
 
While there is an extensive literature on employment pathways and vocational education for young 
adults who leave school after the compulsory years, there is considerably less published work on 
those young people who leave school in upper primary and middle years – with some dispute about 
how to describe and name these cohorts (e.g., Gadsden, Davis & Artilles, 2009). The very term 
“adolescence” has its origin in Stanley Hall’s first study of urban youth in American cities at the turn 
of the last century (Lesko, 2004).  Not surprisingly there is some dispute as to whether to refer to 
children and youth who have left school as “at risk”, “marginalised” or “disengaged”, as the fields of 
education and social welfare deliberately move away from the longstanding deficit connotations of 
the term “disadvantaged” (e.g., Wortham, 2011).  
 
However we name it, the empirical consequences of educational, social and economic 
marginalisation are significant.  In Australia as in the UK, US, Canada and New Zealand, youth who 
leave school are more likely to experience poverty, drug and alcohol misuse, family breakdown, 
homelessness, state wardship, teenage pregnancy, language and learning difficulties, mental health 
issues and legal problems (Paradise & Cauce, 2003; Riele, 2006).  One response of Australian state 
governments has been the legislation of what are termed “learn or earn” policies, where states 
require that youth requiring welfare support who are not in education must demonstrate that they 
are employed (e.g., National Welfare Rights Network, 2010). But while this might target the cohort 
of 15‐18 year olds nominally retained or lost between school years 10‐12, it does not begin to 
address the problem of early school leavers.  
 
As a matter of urgency, federal, state and non‐government organisations have developed and 
supported what are termed “flexible” programs to re‐engage students who have left schooling.  As 
in the UK, US and Canada ‐ this has become a burgeoning sector with the school sector, church and 
charitable organisations, social welfare organisations and businesses providing different services to 
re‐engage youth who have left the system. The student body of the flexible education centre 
depicted here is a diverse and heterogeneous student population, whose reasons for leaving school 
include but are not limited to: family breakup and inadequate foster care, domestic abuse and 
violence, identified learning disabilities, mental health conditions, bullying and problematic peer 
relations, poor academic performance, behaviour problems, and so forth.  
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In Australia, flexible education providers have to date drawn upon a range of government, 
philanthropic and corporate funding sources; in effect, cobbling together operational funds from 
different state and private providers. Yet there is increasing government recognition of the scope of 
the problem, with the Victorian state government recently announcing a 10 million dollar allocation 
to the sector (Office of the Commissioner of Child Safety, 2011). The result is an emerging push for 
increased accountability: that is, for flexible education providers to empirically demonstrate the 
efficacy of their approaches. The current policy debates have focused on re‐enrolment and 
attendance data, but also evidence of student skill acquisition, conventionally demonstrated 
through test score gains, competency based certification and reintegration with established 
pathways.  
 
Currently there are two major assessment technologies for the assessment of at risk adolescents 
and youth: (1) the psychometric: standardised norm reference achievement tests; and (2) the 
clinical: mental health diagnostic risk assessments. The former consist of pencil and paper tests of 
basic skill and knowledge in the areas of literacy and numeracy. The latter consist of both face‐to‐
face diagnostic inventories and written assessments of general psychological health, resilience, at‐
risk behaviour, self‐harming tendencies and so forth. In the educational files of each of the youth we 
are working with, there is documentation of test score performance, school grades and attendance, 
and, where it has been undertaken, developmental diagnostic and psychological profiling 
undertaken by speech pathologists, counsellors and/or school psychologists. Additionally, the 
‘official’ records of their respective flexible education centres include reports from police, child 
protection and welfare officers. 
 
Reliance upon these two kinds of instruments for generating data that can document ‘value‐adding’ 
by flexible education centres raises three theoretical and practical problems: (1) that many of these 
students score in the lower quartiles of achievement on standardised tests, well‐below projected 
grade level or age equivalent performances; (2) that much of the anecdotally documented 
improvement which occurs in flexible learning centres is in self‐confidence and social skills, 
interactional and peer engagement, and in the area of creative performance;  and, accordingly, (3) 
that neither the psychometric nor clinical technologies can show how incremental value‐adding or 
growth has occurred in creative productivity, performances and affiliated social, peer and audience 
relations. 
 
The flexible education field therefore faces a dilemma in policy and operational practice. 
Specifically, the literature and the cases that follow offer compelling evidence that digital music 
production can form a central tool in reengaging and sustaining participation amongst youth, 
whether they are ‘disadvantaged’ or not. The research question we explore here is: How can we 
document and ‘make accountable’ the re­engagement, personal development, and performance gains 
achieved through multiple audience evaluations of students’ music productions in online social 
networks?   
 
In what follows, we briefly review selected literature on re‐engagement of youth through digital 
arts production. We outline our development of a social network interface to set the grounds for 
peer and mentor evaluation of student productions. We then document two cases drawn from our 
current work across a flexible education network catering for some of Queensland’s lowest 
socioeconomic communities. We conclude by raising questions about the adequacy of conventional 
measures of educational achievement and engagement to describe such creative works – and 
outline possible directions for research and development in authentic and digital assessment. 
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For the past five years, we have been working in five of Queensland most economically marginal 
suburbs and in Brisbane city centre, all with high migrant and Indigenous populations. In the vast 
majority of large cities these residual areas, housing many young people and adults with low 
literacy and numeracy levels, also contain a high percentage of unemployed youth, and are 
characterised by elevated levels of violence, crime and drug use (Brader, 2010). Our main research 
partner, the Flexible Learning Centre Network (hereafter, FLC) – affiliated with the Christian 
Brothers’ Edmund Rice Foundation ‐ aims to appeal to youths who reside in these areas with 
promotional materials stating that “teaching and learning is characterised by small class sizes, a 
flexible curriculum that draws on the individual interest and needs, and a democratic pedagogical 
approach that encourages empowerment and autonomy” (Edmund Rice Education Australia, 2009, 
p. 1). The network currently employs over 100 staff ‐ a mixture of teachers and aids, youth support, 
arts and social welfare workers, counsellors and psychologists, who bring diverse training 
backgrounds, credentials and life experiences to the task. As these FLCs fall in between the gaps of 
traditional teacher education, social work, counselling, psychology and vocational education – there 
are few protocols available that are suitably broad enough for ongoing in‐service training and 
professional development. As well as the everyday challenges in building appropriate and effective 
curriculum and pedagogy for a diverse and disenfranchised student body,  the FLCs face an 
assessment and evaluation problem in the context of a broader policy push for accountability. Our 
development and theorisation of a social networking interface attempted to explore and respond to 
these multiple challenges simultaneously (Connolly, 2012).  
 
The hook: Reengagement through digital arts 
 
For the past two decades, alternative educators have shown that arts‐based interventions can re‐
engage youth who have left formal education systems. In Cultural Studies Goes to School, 
Buckingham and Sefton‐Green (1996) describe a prototype of re‐engagement through the arts. In a 
privately‐funded London‐area secondary level school ‐ music and drama production, art production 
and a general educational focus on popular culture provided grounds for youth to re‐enter formal, 
institutional education. Many youths from low socioeconomic and migrant backgrounds voluntarily 
enrolled and attended. They core of the curriculum was specialised arts production and 
performance skills, which enabled a transition into conventional curriculum pathways. Buckingham 
and Sefton‐Green make the case that this environment was successful because it provided a non‐
school, informal learning environment where young people could use the arts to work through 
issues of identity, build networks of affiliation, and, through the arts, engage in skill development 
and learning. They also stress the power of popular cultural forms – which remain on the margins 
of conventional secondary curricula – as focal objects of critical study, technical mastery, bricolage 
and creative production. 
 
General claims about the possibilities of the arts leading to enhanced learning across the board 
have been on the table for several decades. In Champions for Change (Fiske, 1996), educational 
researchers, artists and curriculum experts argued that arts education could generate transfer of 
training to conventional academic achievement. Studying Blair‐era arts education projects in the 
UK, Heath, Boehncke and Wolf (2005) argue that studio‐based and arts learning, on the one hand, 
and scientific laboratory work, on the other, both generate rich interactional exchange, 
collaborative problem solving, and affiliated linguistic and cognitive development. They make the 
case that conventional schooling and mainstream education could reciprocally learn a great deal 
from the systematic study of how teachers and mentors of dance, drama, art and music work in 
studio settings. This was nothing less than a call for the remodelling of the school on the principles 
of artistic and, indeed, scientific collaborative problem solving, creativity and exchange. 
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Developments in arts‐based interventions for at risk, minoritised and economically marginalised 
youth and young adults have been accelerated by the spread of affordable digital studio capacity. In 
the DUSTY program, Hull and colleagues (e.g., Nelson, Hull & Smith, 2005) engaged African‐
American youth and young adults in the digital production of documentary and narrative video.  
The DUSTY program has documented increased confidence, digital and print skill levels and, in 
many cases, pathways back into employment, formal education and community development 
activities. Drawing from sociocultural models of activity and Bakhtinian models of voice, Hull and 
colleagues argue that programs like DUSTY offer new zones of proximal development, 
master/apprentice relationships where participants can use technology for culturally and socially 
meaningful activities, rapidly develop technical expertise, and learn though taking on the role of 
mentoring others.  The DUSTY model has become a widely cited prototype for a range of 
interventions, in‐schools and out‐of‐schools, among minority and at risk youth across US systems.  
 
At the University of Chicago Charter School, Nichole Pinkard and colleagues (e.g., Austin & Pinkard, 
2008) have used digital production of rap music, advertisements, poetry performance, and street 
poetry production with African‐American youth in after‐school programs. Pinkard and colleagues 
worked with local poets, musicians and artists to set up the Digital Youth Networking project. It 
established the “I‐Remix” social networking website, which blends the YouTube styled presentation 
of video and artistic work with peer and expert evaluation and ratings. Its aim is to blend artistic 
expression in the media arts with learning to constitute an online community of African‐American 
youth with audience extensions regionally, nationally and internationally (see: 
http://www.digitalyouthnetwork.org/). After several face‐to‐face exchanges with Pinkard and 
colleagues, we developed the theoretical view that I‐Remix creates a social field of exchange (e.g., 
Bourdieu, 1996), where peers and experts engage in collaborative exchange, evaluation and 
judgement, and dialogue over artistic products.  Within that field, students literally earn peer and 
institutional recognition, awards and “I‐Remix dollars” for performance pieces.  
 
Note here that much of the success is these programs has been grounded in ‘after school’ settings 
and informal education outside of traditional disciplinary and curriculum constraints of school 
(Alvermann, 2009).  In fact, capitalizing on the ‘out of school’ setting has been a significant and 
deliberate design feature of the “Fifth Dimension” programs designed to reengage minority youth 
through digital technology (Cole, 2002; Vasquez, 2005).  In effect, the outside/inside institutional 
divide and relative success of those programs working outside of school hours and physical sites 
raises a number of unresolved questions about ownership, motivation and affective “investment” 
(Bourdieu, 1996) in digital production.  
 
Working from the educational paradigm of radical pedagogy, Morrell (2005) worked with at risk 
minority students in Northern California secondary schools to use music production and video 
performance as a means for political and cultural education, and for a direct sense of power and 
agency achieved through cultural and creative production. Working with minority youth, Morrell’s 
work and that of many other American educators has focused on capturing the power of African‐
American and Hispanic street culture and of popular cultural genres to motivate and engage youth.  
 
There is sufficient qualitative case‐based evidence, then, from diverse regional and cultural settings 
that digital arts, more generally, and music production, in particular, can make a difference in 
reengaging early school leavers and others with histories of educational disengagement and 
alienation. There are, as we have noted here, varied theoretical explanations of how the 
digital/aesthetic ‘hook’ actually works, its possibilities and limits. The phenomenon has been 
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explained through various models: from neo‐Vygotskian models of learning and tool use, to 
Freirian, critical models of empowerment and problem‐solving education, to cultural studies 
models that stress issues of identity and narrative, audience and fandom, to New Literacy Studies 
models that stress the design and redesign of popular and media culture.  
 
Common to all of these explanations is recognition of the contrastive binary divide between these 
new worlds of digital arts production and the traditional worlds of the school. In their overview of 
new technologies and new literacy studies, Warschauer and Matchuniak (2010, p. 221) distinguish 
between “schools as conservative institutions” and new relations of power, knowledge and agency 
enabled by digital technologies. The former are effectively technologies of socialization and training 
built for the reproduction of industrial human capital through segmented and piecemeal skill 
acquisition with print and spoken language. In the world of the twentieth century industrial school 
– the ‘arts’ was relegated to a specific curriculum area, whether classical/canonical or 
progressivist/expressive in orientation. Furthermore, the late twentieth century push towards the 
high stakes acquisition of technical and scientific skills has subordinated these curricular areas 
even further. Their secondary status in funding, staffing and credentialing signifies the dominant 
tendency to appropriate the digital as a mode of technical/scientific/instrumental rationality, 
rather than as an aesthetic/cultural phenomenon.  
 
This situation has of course been disrupted by the emergence of cheap, durable and portable digital 
technologies. Despite first wave attempts by the maths/science curriculum areas to ‘own’ 
information technology in education, the production of digital arts has become a key site for 
educational development and innovation. This has been accelerated by the diffusion of inexpensive, 
cross‐platform and open source software for music and video production as standard applications. 
The result has been an emergent nexus of digital arts and “creative industries”, with countries from 
Australia to Singapore setting GDP targets for the consolidated areas of gaming and software 
design, animation and cinematic production, fashion and other areas of design (Lee, 2010; 
Cunningham, 2006).   
 
Indeed, digital technologies enable a host of other cognitive and representational affordances 
(Kress, 2005), social and creative relations between human subjects, and mentor/apprentice/tool 
relations that are not indigenous to the print‐based, hierarchically organised school.  The point here 
is that the combination of the ‘digital’ and the ‘arts’ offers epistemological and cultural possibilities 
for a more equitable construction of learning and power/knowledge relations, which are radically 
different from those which these youth, wilfully or not, have disengaged from.   
 
Representing and valuing music productions online 
 
Whilst it is evident that digital music production can re‐engage students – how can we document 
and demonstrate the ‘value’ of this work to funding bodies and educational authorities demanding 
conventional evidence of skill acquisition and achievement? Our three‐year research project 
designed an assessment model and online support tool that captured and analysed more than 500 
digital productions from early school leavers who re‐engaged with education through flexible 
learning pathways (hereafter, the Workspace). That tool is broadly modelled on an I‐Remix 
approach augmented with principles of “authentic assessment” (Klenowski, 2002; Connolly, 2012) 
that view the interface as a learning zone where experts and apprentices can exchange comments, 
views and evaluations on a range of work – from conventional academic assignments to digital 
music productions and video performances. 
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As you browse the publicly available homepage of our Workspace, you will see that this tool 
deployed a social networking interface for a content management system (CMS) driven by 
individual profiles. The system we designed provides a means for students to compile their 
performative art, to present for exchange and evaluation their portfolios of cultural capital for 
display, distribution and, indeed, consumption, recirculation, remixing and jamming by their peers, 
teachers and the general public. In this regard, an online social network’s responses to any 
performance are a site for the exercise of ‘taste’, discrimination in the allocation of distinction 
(Bourdieu, 1982) by a virtual community. Our theoretical position is that the tool’s digital display of 
art works and their metadata; total number of views, comments and commentary of music 
production constitute a field of value – a live site where artists and audiences interact, exchange 
critique, analyse and, through peer and audience responses – engage in interactive/online social 
and aesthetic evaluations of the ‘quality’ or ‘value’ of performance.  
 
The Workspace site is also a practical attempt to realise the concept of exchange in a digital 
interface in a way that provides FLC staff with tools that can document students’ diverse work, 
achievement and performance. Drawing broadly from sociologist Pierre Bourdieu’s (1986) models 
of capital, our aim is to document and translate their artistic production into forms of valuable 
cultural and social capital – i.e. conversion of both immediate and asynchronous judgements from 
peers and mentors for symbolic recognition of that achievement, and as archival ‘material/digital’ 
capital, which acts as evidence of artistic achievement for future employment and training 
pathways.  
 
These students used the interface’s ability to circulate performative work to an inner circle of peers 
and mentors, asking their audience for personalised evaluations. Our aim was for peer and expert 
feedback to guide revisions of the performance and its formal description prior to a moderation 
process that allows for general public circulation. As the work’s comments and viewings accrue 
they act as informal indicators of cultural and social capital, which we maintain educators can learn 
to identify, treat as evidence of learning and exchange for credentials. By focusing on the ways 
these interactional exchanges affect the quality of the students’ music productions, their self‐
confidence and literacy skills we also identify generic qualities of digital tools that work effectively 
across cultural and institutional boundaries to provide additional ‘evidence’ of skill acquisition and 
achievement.  
 
In what follows, we provide two cases where disengaged youth effectively re‐engaged with flexible 
education through music production (cf. Leander, 2009). The narratives recount the experience of 
the first author, who was a full‐time youth worker/teacher at these flexible education centres from 
2003 through to 2008, and continued with this research project for the following three years. 
 
CASE STUDY ONE 
Name: Mark  
Gender: Male  
Age 20  
URL: http://www.soundcloud.com/renz1  
Tagged with: albert park hip hop music  
Show All 
Sustainable Selves URL http://workspace.edu.au/profile/a#####n  
Bio: im 18 i got to albert park flexi school in brisbane and i produce hip hop.  
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At 18 years old Mark was intelligent and able to articulate his thoughts and ideas both verbally and 
in written communication. We first met at the FLC whilst we were conducting fieldwork in the 
school’s music studio. Mark was keen to announce that he only comes to school for the music, and is 
not really interested in anything other than being a sound engineer. He had arrived with a string of 
previous schooling reports labelling him as lazy, but was adamant that he just wanted enough time 
and access to equipment to make music. He came from a single‐parent family that survived on the 
poverty line. Mark’s background and cultural experiences led him to be uncertain of the future, and 
as many do in that situation, he explains that he lives each day at is it comes.  
 
He spoke at length of his personal affiliations with globally recognisable forms of popular culture; 
Hip‐hop and electronic music styles, and he was also well‐connected with hacker and bit torrent 
communities. Mark’s previous schooling history showed a familiar pattern of truancy from an early 
age. Neither of the Fly’s standard psychometric or clinical assessment tools showed any significant 
learning or behavioural problems for Mark. Despite his obvious cognitive abilities, Mark had 
struggled with what he construed as the authoritarian structures and limited course offerings at 
several state schools. Test scores show that his basic literacy and numeracy were only fractionally 
below state and federal age‐equivalent averages in spite of his frustrations with narrow curricula, 
which by his own admission led him to withdrawal and disengagement. Mark stopped attending 
school regularly during year nine, and some three years later he met a youth support worker, who 
referred him to the Flexi School. 
 
Mark enrolled in the competency based Certificate II in Music: a formal government recognised 
vocational education certification, officially provided by the FLC as a registered training provider. 
Mark quickly acquired the basic composing, sampling and arrangement skills required to produce 
authentic Hip‐hop and R ‘n B instrumentals of a reasonably high quality. After a few months of 
attendance the school’s music studio got a computer upgrade, and so Mark was allowed to take an 
old PC (capable of music sequencing) home with him. Over the next six months Mark produced, and 
subsequently uploaded to the Workspace site, twenty digital music productions that gathered the 
attention of several users because of their genuine authentic nature and sonic qualities. The way 
Mark shared his music to solicit feedback signals a rich assessment exchange in the field of music 
production between students, peers, experts, teachers and researchers. We have traced the trail of 
Mark’s interactions, their relationship with his music productions, and the reflections he has 
incorporated into his subsequent revisions, remixes and new creative works. 
 
1. http://workspace.edu.au/work/view/325/ayreton1 
 
Mark’s first music production, uploaded 24 August, 2010 was titled Watchya Know ‐ an original 
instrumental Hip‐hop piece lasting 3.02 minutes. It sampled four bars of a classic Memphis/Stax 
soul recording by artist Clarence Carter titled Do What You Gotta Do from the 1968 Album This Is 
Clarence Carter. Mark had carefully captured and spliced his vinyl sample, layered his own drums, 
bass and keys, and rearranged the composition so it followed an industry standard for Hip‐hop 
instrumentals. Mark did not initially reference his source sample in the metadata he associated 
with this first upload. Below you can read my online comment referring to his copyright 
responsibilities, and his response to my feedback and probing questions.  
 
                                                        
1 You cannot access the work’s comments via these public views, but you can listen to the music and 
read Mark’s description. 
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AB Posted at 01:10 PM, Tue 24 Aug 10  
nice work mate, where is the sample from? you need to reference it... but i like it v. much....what 
tools did you use to create this? is it all ableton? is this a vinyl sample? how did you get the sample 
into the digital domain?  
 
Mark Posted at 01:52 PM, Tue 24 Aug 10  
cheers dude appreciate it! the sample is by someone called clarence carter, that’s about the extent 
of my knowledge as far as the sample goes haha. and im not to sure what you mean by reference it, 
or is that what i just did? i got the sample and imported it into acid pro actually, and chopped the 
sample in that, also partially laid the drums in it, and then finished off the drums and laid bass in 
ableton at home. dont have a midi at home so i actually had to use literally a keyboard, the type 
with letters on it, to lay the bass haha. and yes it is a vinyl sample. not too sure what that last 
question means but i think you mean how did i get it to the computer? just used a cable connected 
to a computer via a mixer and recorded into ableton. all the beatmapping etc was done in acid.  
 
From this first online exchange we learn that Mark’s practical music sessions at the Flexi School 
combined with his auto‐didactic curiosity provided him with a fairly sophisticated knowledge of 
music production software and their respective techniques.  His reference to the lack of a MIDI 
(Music Instrument Digital Interface) keyboard confirms his limited resources, yet he achieved some 
impressive results in a short timeframe. As someone who has taught music technology at both 
college and higher education institutions for several years, the first author made several field notes 
about the depth of Mark’s knowledge, and the quality his music productions. Over the next eleven 
months our data trail shows that Mark’s responses to our questions contain compelling evidence of 
his improved literacy and visual representation skills, and his music production acumen.  
 
2. http://workspace.edu.au/work/view/328/ayreton  
 
Mark’s second piece, titledMACROBUTTON HTMLDirect  Tomorrow, was uploaded one month later 
on the 22 September, 2010. In his second description Mark learned to offer a fuller description of 
the processes that led to his final mix. In this case, Mark’s extended literary description attracted 
four feedback comments, each of which he responded to, and it accumulated over 100 views from 
other members of the Workspace groups to which the work belonged. Whereas his brief 
description for the first upload only received two comments and 35 views. A strong correlation 
exists in all our online data between lengthier descriptions added by students and higher amount 
comments, and total views attributed to the work. 
 
Peer hits, views and validations therefore are central to what counts as ‘evidence’ of skill 
acquisition and achievement in our Workspace model. Two examples of Mark’s feedback about 
other students’ work, neither of which attended his site, show that he engaged with, and 
encouraged his peers’ music productions in a similar manner to the feedback offered by the first 
author, albeit without the probing questions. 
 
5/08/10 19:18 ‐ hey this is heaps good! im from albert park flexi in paddington, brissy. Sounds 
real clean and well done  
 
Above is one of Mark’s peer comments about a group music production at another site, after he had 
been advised of a female student singer, with whom he might collaborate. 
 
3/06/11 1:57 ‐ this is cool man :) like the piano rifts! 
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This is another of Mark’s peer comments about the work of the student (Phil), who features in the 
second case study. 
 
3. http://workspace.edu.au/work/view/538/ayreton  
The third piece is a collaboration borne from the previous track Tomorrow, remixed and uploaded 
by Mark eight months later after he had left Albert Park (23 May, 2011). This and the final product 
we note in this case were hard to choose simply because Mark produced so many works of 
recognised quality. The third piece we opted for was one in which Mark receives some reward in 
the form of hard cash ‐ paid to him by a local MC for his instrumental.2 After his first couple of 
uploads we had encouraged Mark to use the Creative Commons licenses to share his productions so 
that others could record vocals over his instrumentals. From that point on Mark made an even 
more concerted effort to describe his work, and he also answered all the additional questions we 
inserted. He soon began to use the same standard answer to the final question we always asked. 
What use is this work? For other MC's or to sell.  The copy and paste strategy Mark employs 
indicates his understanding of the economic and cultural capital exchanges he is advertising to 
other members of the site (and potentially the general public).  
4. http://workspace.edu.au/work/view/549/ayreton  
As with many student art works and their descriptions, we can trace the feedback trail that led to 
this collaboration through peer, teacher and expert comments. An example of Mark’s reflections 
about Teacher feedback concerns his use of visual aids to extend the audience’s understanding of 
his music. His last production switched modes from a straight music upload to follow a visual ‘how 
to’ instructional genre, as a way of explaining the processes that gave rise to his composition. This 
part of the feedback trail, over a one‐month period, results in a level of visual representation of 
Mark’s music production. It also marks out the emergence of meta‐commentary and technical 
elaboration on his work – rather than simple performance per se. Over this period of time, then, 
Mark had shifted his position in the field from performer/student to teacher/mentor of others, 
providing running meta‐textual commentaries on his production, technical and artistic decisions.   
 
Note the tenor of the exchanges about this work with peers: 
steve@#@ said Posted at 11:06 AM, Fri 17 Jun 11 
AWESMUNGUS!!! hey mate, I'm listening to this on my PC at work which only has crappy little 
speakers but it sounds big and fat like a movie theme. It would be really good in a movie (I 
think). You should make really creative kinda slow­mo movie clip to go with it, it needs visuals! 
(I think). It's a great piece maybe it could use a kinda bridgey bit or some sort of change 
somewhere, but it is a great theme melody.  
 
Mark said Posted at 04:23 PM, Sun 26 Jun 11 
haha i know nothing about movie editing at all! thanks though! really appreciate all the 
feedback!  
 
steve@#@# said Posted at 05:28 PM, Wed 29 Jun 11 
movie making is easy on a PC or Mac, no really, if I can do it, I'm sure you could do better. 
  
                                                        
2 There are no copyright issues related to this music production because all the samples Mark used came from a 
‘royalty free’ sample library. 
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Mark 03:01 PM, Sun 10 Jul 11 
I didnt make a movie clip as such, but if you look at my most recent vid, I had a crack at making 
a "the making of" beat video haha  
 
The four music productions described here are an impressive collection, constituting an e‐portfolio 
of Mark’s accomplishments as a producer, musician and digital artist.  In total, Mark’s twenty digital 
productions received 497 unique viewings over eleven months, approximately half of which were 
anonymous views of public work, and half came from registered school users. His work received 53 
positive feedback comments, and his production clearly improved over time. 
 
Mark did not complete his certificate II in Music before leaving the FLC to pursue full‐time 
employment. We contend that alongside the small amount of economic capital his productions 
generated, other forms of social and cultural capital are present, and they can ‘count’ as evidence of 
skill acquisition and as evidence of  ‘value added’ experience of flexible learning. What is most 
significant however is the fact that Mark continued to engage with the Workspace well beyond his 
official school enrolment. In fact, Mark’s most prolific period of digital music production occurred in 
the six months after his official attendance ceased. 
 
CASE STUDY TWO 
Name: Phil 
Gender: Male  
Age 18 
Tagged with: 1993, music  
Show All 
Sustainable Selves URL http://workspace.edu.au/profile/jdsuperstar  
Bio I write music. i Love to play music with a few people together jamming.  
 
We first met at the Caboolture outreach project called ‘Its up to you’. Phil was 15 years old, and he 
and his 16‐year‐old friend were both musicians. As outreach participants they only managed to 
access the local school based music studio one afternoon per week for rehearsals, until we 
introduced them to digital music production. Phil came from a low‐income, tight family with his 
mum and dad both regular attendees at the local church. Phil attended too, but claimed that he only 
went to socialise and play music. During an interview Phil told us that he planned to be a youth 
worker in the future, but he hadn’t really put much effort into achieving his goal yet. When asked 
about his local area, Phil contrasted it with Albert Park (city centre) by suggesting it was more 
dangerous to express yourself in Caboolture because youth gangs like to inflict violence on your 
differences. When questioned about his previous experiences of school he replied… 
 
Well at first I was perfect, I was like a straight B student in primary school and then I hit high 
school…and um…I first went to C####h high and I was getting picked on and stuff, then I was 
getting into fights and stuff like that, and then I was too scared to go back inside so I just never 
went and I stayed away from… I never went to school for like four months and I was just sitting 
at home…and I went to T####g, I went there for about a month and then just never went there 
either, I don’t know, it was just like the sense of different people being around me, it’s just weird  
 
The FLC’s psychometric and clinical assessments of Phil presented no alarming diagnosis to 
substantiate Phil’s low attendance, but did show lower than average literacy and numeracy scores 
for his age. Over the next few months we gave Phil a crash course in music sequencing because he 
was digitally literate and hungry enough to learn more about music production. Phil acquired a 
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cheap music‐sequencing programme and taught himself how to control it over the next six months 
at home. 
 
He transitioned from the outreach to the Flexi School in 2010. During that period Phil was 
encouraged to use the Workspace tool to showcase the productions he had been composing at 
home. In the second half of the year teachers reported that he hooked into other school activities 
too, and took a specific interest in a visual presentation technique we were demonstrating online, 
popularised by YouTube. This technique, which he soon mastered, allowed him to combine still 
images, transition effects and moving text with his original music productions.  
 
During our phase‐two prototype testing I instigated a series of visual remixes that employed this 
technique on the Workspace site. When we consider Phil’s digital collection and its learning trail as 
a whole, the empirical data tells us he was taking particular note of online visual demonstrations. 
Between July 2010 and May 2011 Phil joined four Workspace groups (3 music related, 1 English), 
and he uploaded four original music productions (2 audio, 2 video – actually music productions 
employing the visual technique mentioned above). 
 
1. Jackhammering Bass (AUDIO), Uploaded 23 July, 2010.  
Description: a heavy bass trace/electronic/techno song i made from scratch to get u jumping! 
:) http://workspace.edu.au/work/Updated/295/jdsuperstar  
2. Secret life (VIDEO) Uploaded 15 November, 2010.  
Description: A song i made to remember me of my house burning down and of the love i have 
for my family. please rate and tell me what u think!  
http://workspace.edu.au/work/view/389/jdsuperstar  
3. RnB Mastered (VIDEO) Uploaded 15 November, 2010.  
Description:  a song i wrote when i was bored!! i used fl studio to make this track. 
http://workspace.edu.au/work/Updated/390/jdsuperstar  
4. Incredible lives (AUDIO with Moving Graphic), Uploaded 21 May, 2011 (full description 
see below) 
http://workspace.edu.au/work/view/537/jdsuperstar  
 
In mid‐2010 a tragic accident saw Phil’s family home burn to ground. No one was seriously injured, 
but the family lost virtually all their possessions. Through sustained participation in our virtual 
community Phil learned to combine photos of his home with his music products in ways that 
allowed him to deepen his account of the accident. Phil chose to respond to this disastrous event in 
a song. What is even more impressive though, is the fact that Phil not only added his own scrolling 
credits and transitions, he also gave a very personal description of the work (see above 2. Secret 
Life). 
 
Three pieces of online feedback about the final piece ensued over a period of nine months. Adib and 
Steve are project researchers and John is an FLC teacher 
 
Adib: said Posted at 10:24 AM, Tue 16 Nov 10 [x]  
Hey Phil, great sounds and nice film clip ­ thank you for sharing. This really communicates the 
extent of the fire and its impact. Thanks also for sharing your story, it’s inspiring to know that 
you're bravery kept everyone safe. You won an award for this right?  
 
Steve: said Posted at 03:32 PM, Thu 25 Nov 10 [x]  
Hi Phil, this cool, it’s strange how we develop an affection for a building huh? I guess that really 
  14
it’s just about the people inside, but it feels like house­love sometimes. Really I think it’s just 
home­love though.  
 
John: said Posted at 12:59 PM, Fri 24 Jun 11 [x]  
wow...i just watched this track. I had only listened to the music before, but this time i read all 
the text and looked at all the photos.....Phil I’m shocked by the photos of the damage, but also 
stoked that you managed to write about it with words and sounds.....this is tops… I’m gonna 
make it public  
 
Phil’s digital productions show keen awareness and consideration of the audience feedback given 
to him, as his third and fourth pieces experiment further with scrolling credits using variations in 
tempo, font and size. It is safe to say that Phil was ‘hooked’ at this stage in our project. His sustained 
engagement with digital production and communication tools has demonstrable creative outputs 
that combine to provide evidence of original music and visual compositions. The quality of these art 
works is not professional, but their authenticity is clear and uncontested. Emotional responses 
from online viewers may or may not have been on Phil’s mind whilst he created these works, but 
his final piece’s description below demonstrates that he interacted with, and reflected on, the heart 
felt feedback from his audience. 
 
Song: Incredible Lives 
Description: This song has a cool story behind it... i was almost fast asleep in my bed, and i had 
these piano chords playing over and over that i've made up. So i get up and start making it, and 
before you know it, it was finished, 3:00am in the morning and on the net! :) (made with fl 
studio 9)  
  
MACROBUTTON HTMLDirect Describe the best features of this work? I'd say the best 
feature of this work is the piano. im totally in love with the piano and yeah just makes u relax! 
:P 
MACROBUTTON HTMLDirect   
What did you find easy and/or difficult in completing this work? what i found difficult in 
this song is finding small sounds to put in the background to make the song sound good. 
MACROBUTTON HTMLDirect   
Who helped you complete this work? me myself and i! 
 
Phil’s fourth product description warrants this full reference because it demonstrates his level of 
deep engagement with art and literacy to connect audiences with his emotions. Out data trail tells 
us that this extended literary description is a direct result of the feedback he received from 
audiences. Like Mark from the first case, he achieves these complex exchanges through Workspace 
mainly during out‐of‐school hours. 
In both cases we found that targeted feedback from multiple sources acted as a catalyst for 
revisions and the generation of new designs over an extended period. These interactional 
exchanges allowed Mark and Phil to better understand how a single piece of their work can be 
valued more than once, especially when they combined audio with visual modes of meaning. 
Evidence presented in the first case shows that typically, peer feedback was brief, basic and 
informal. We found four examples where Mark offered feedback about Phil’s work and vice versa 
(the nice piano feedback from Mark noted above was directed at Phil’s productions Incredible 
Lives). To our knowledge these students never met face‐to‐face and their only connection is 
through the Workspace interface. But this fast, efficient type of peer feedback certainly forms a key 
part of students’ attempts to improve their own work (Brader, 2009).  
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Below we present a typical expert/student online interaction that led to rearticulated descriptions 
of the technical and creative process involved in his music productions.  
Expert: if you write fuller descriptions in the student description part, they will make all your 
stuff public (i.e. anyone can view it without logging in). You should get a lot of interest that way 
from people all over the place......those who have done this already have seen massive increases 
in the views of their work..... I’m saying this to you because i think your work is excellent, and it 
could help to inspire others. 
Mark: Haha I completely forgot I had to do that, cheers for reminding me. I went back and 
added them all and wrote descriptions for them, thanks a lot for making them public! And 
thanks heaps for the compliments, appreciate it!  
This private exchange between Mark and a music industry expert is one of several examples of how 
purposeful feedback about presenting work to the public was a form of audience validation that led 
directly to the rearticulation of Mark’s cultural product descriptions (see 
http://workspace.edu.au/work/view/325/ayreton). 
 
Similarly, our intervention sustained Phil’s participation to the extent that his final product 
description reflects the combined affect that audience feedback had on him as creator, and on his 
literary communication with others. A final private comment sent from Phil to the first author 
demonstrates that he has clearly explained how he has described his new performance, so that it is 
well received by audiences. 
 
hey mate how you going? i made a new track, you should check it out.. i've added in a few words in the 
bottom so people know where and when its been made! ;) thanks 
 
Validation, exchange and value 
Rock ‘n roll, digital resources and social networking clearly hooked these and many other youth in 
the FLCs we studied.  But what do these two cases tell us about the adequacy of conventional 
evidence of learning and re‐engagement with education?  The social fields of the digital Workspace 
constituted a site where these two students’ performances were validated through various 
exchanges with peers, teachers/mentors, outside experts and anonymous others. Together this 
composite virtual and real audience marked out rules for distinction and value, leading to self‐
reflection, revision and rearticulation of these musical performances.  
 
Like the digital/cultural studies interventions described at the onset of this paper, the Workspace 
interface successfully reframed school‐based, vocational learning activities as participation in the 
production of popular culture. These students used digital tools to publish original music products 
in what our colleague Stephen Connolly (2012) refers to as an “e‐field”: a digital social field for 
moderated peer and expert assessment.   As in the case of Youtube, Reverb Nation, I­Remix and 
other online sites for the posting of music and video, value in the field is governed by the tacit and 
stated rules and critical criteria exercised by a composite anonymous and, in some instances, 
known audience.  These fields of exchange are, quite literally, reshaping the political economy of 
popular music creation, marketing and consumption. Unlike in school assignments, where criteria 
for performance are made explicit to varying degrees, often apriori to the actual 
design/performance activity following the rules of genre pedagogy – the rules for exchange and 
valuation on these online Workspaces are, quite literally, moveable feasts, constituted, critiqued 
and reconstituted by audiences real and virtual on a continuous and ongoing basis. These 
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audiences, literally, vote with their feet, choosing to click/view or not, and then deciding whether 
the performance is worth blogged and posted comments and critiques.  
 
In these two cases, we identified four agentive sources of audience validation for these cultural 
productions: peer comments; teachers/instructors; external experts; anonymous audience ratings.  
These made up a process of moderated or negotiated assessment of what were, inter alia, artefacts 
of the work produced in this specific (flexible) educational institution under the mentorship of 
teachers and youth workers.  Further, once these rules of exchange were constituted and 
performed online – the student/artist took up the role of critic of others and of his/her own work – 
in effect, becoming an aesthetic habitus taking on or embodying forms of expert judgement. 
 
First, we found that comments from known peers, both those from within and outside the flexi‐
school network, readily validated the earlier ‘demo’ versions of students’ music. Second, teachers, 
youth workers and support staff contributed verbal and written feedback on these students’ 
acquisition of field specific skills, particularly where they met requirements of the competency‐
based vocational certificate in the music industry. This type of targeted feedback led to more visible 
improvements, revisions and rearticulation than from that that arose from peer comments. The 
third variant, experts from the field of music production, offered external validation beyond the 
flexi‐school environment. The fourth and final type of validation came from the anonymous public 
audience that viewed students’ revised and moderated work published on the Workspace 
homepage (e.g., total views posted online for each production).  
 
Our cases reiterate the findings of other educational attempts to embrace a combination of digital 
and popular culture: that music/art studio work combined with popular e‐learning tools generate 
rich interactional exchanges, which indirectly could be taken as evidence of linguistic, cognitive and 
specific skill development. Both students’  blend of informal and formal text communication with 
online audiences implies that they understand the context and possible interpretations of their 
language use. Numerous examples from our data show that students responded positively to the 
moderation filter we put in place, and how they accepted the general exchange premise we 
presented to them on the website – “increased public views of your cultural products can be traded 
as industry currency, and it also counts as recognition of prior learning”. Over the eighteen months 
of our research intervention students’ became progressively more sensitive to the demands of the 
field that had been digitally constructed, beginning to speak about their music industry reputation 
or currency in the “views and comments” section.  As in the two cases, they also progressively 
became more astute commentators in the acquisition and exchange of social and cultural capital – 
often extending and replicating the criteria that others had used to judge their work on new and 
emergent work of peers. 
 
But there were some other, quite practical findings from the study. First, we analysed how these 
audiences validated students’ work and found that music production was best enacted as what we 
referred to as a re‐engagement ‘hook’ when at least half of its most crucial interactions took place 
outside traditional time/space constraints of school activities. In both cases students experienced a 
limited number of face‐to‐face music studio tutorials, but sustained their engagement with the 
school through home and mobile use of the Workspace interface. Their asynchronous trails of 
audience feedback often continued for months after the students’ initial upload, and in many 
instances after they had formally left the institution.  
 
Because the interface offered a flexible way to view, comment on and publish popular media 
content it altered what counted as participation in learning activities – augmenting, appropriating 
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and supplanting traditional face‐to‐face school assessment. At the same time, these students 
perceived its validation as more authentic than those provided by teachers and other students in 
the traditional “containers” of classrooms (cf. Leander, Phillips & Taylor, 2010).  Simply, the work 
morphed from an ‘official’ institutional activity into one outside of the confines of the institution, 
where participants owned and modified their performances and the subsequent exchanges of 
value.  There was, then, an ‘inside’ to ‘outside’, school to digital community movement in the 
expansion of the social fields of exchange and assessment. 
 
Second, we analysed how the Workspace represents students’ digital productions, and the 
interactional traces they leave behind, as visible evidence of their cultural and social capital. 
Distinct audiences engaged with the work at varied stages of its conception to provide feedback. 
According to our theoretical framework, this is artefactual/written evidence of learning and 
exchange/conversion of that learning available for conversion into other forms of cultural capital 
cultural capital (i.e., credentials) and social capital (i.e., online reputation, friendship, access to 
other virtual and real communities, and community status).  
 
Yet the culture‐specific music knowledge each student brought into this schoolwork from wider 
social groups (music technology forums, blogs and open source information), and the number of 
public views and comments they received from expert music producers all visibly document forms 
of cultural capital – knowledge and performative resources ‐ not currently recognized by most 
formal education systems. In other words, the project was successful at enfranchising and 
appropriating artistic capital that had no valance in official school‐like settings into a broader 
educational field that blended both teacher/school relations with peer artistic and cultural 
relations.  Within this hybrid field, the two youth described here and others actually developed 
cultural commodities for exchange that, at the least, had potential value in open digital markets of 
popular culture via YouTube, Reverb Nation and other conventionally accessible media.  
 
The populist networking features of the Workspace, then, brought social capital into play in the 
construction of what counts as evidence of learning. The interface’s online music groups, where 
students shared their work, evoked distinctive representational meanings according to members’ 
individual profiles. For example, one of the field specific experts who offered online feedback to 
these students was a highly acclaimed producer with an international reputation. His expert 
validations of the students’ work served two main purposes: aesthetic feedback about its quality 
and transference of currency in the music industry. Not surprisingly, students responded more 
favourably to this type of feedback once they had confirmed the expert’s own cultural and social 
capital for themselves by checking his status online.  In effect, this upped the total reputational and 
symbolic value of the field for the students.  It also contributed to and was used by students as part 
of their reputational portfolios (e.g., citations of expert endorsement) as they took the work out into 
broader digitally accessible fields.  
 
In terms of improvement of the students’ actual productions, students frequently emulated the 
expert’s language in their online descriptions of remixes, and referred to music concepts the expert 
had commented on ‐ such as compression and reverb.  There was a consistent expansion of the 
students’ technical vocabulary and facility in online and face‐to‐face discussions of the work. The 
expert’s social and cultural capital in the field of popular culture ‘added value’ to the students’ work 
as their endorsements both validated and became part of a visible learning trail, which led to 
revisions and rearticulation of the work itself, its written description and metadata. Yet without 
listening to and viewing this work’s feedback trail online it is difficult to convey the significant ways 
in which audience comments led to major improvements in the work itself and the students. These 
  18
students’ musical products, and their associated descriptions, comments and views represent 
unconventional evidence that certain FLC staff did manage to include as evidence for their 
standardised certificate courses in the music industry. 
 
Third, regardless of the significant fact that neither Mark nor Phil completed their certificate 
course, their classroom teachers and centre administrators confirm that both made cognitive, 
technical skill and social gains, much of which they attribute to multiple audience validations. These 
interactions with and reflections on distinctive audience evaluations brought about demonstrable 
improvements to students’ artistic performances, which required increased levels of attention to 
detail in technical and literary skills. 
 
Converting Digital Art into Cultural Capital 
We began this paper with a practical dilemma: how do we demonstrate evidence of the artistic and 
cultural, developmental and educational growth of those students whose work with popular 
cultural and digital designs falls outside the metrics and criteria conventions of schooling?  
Working in a flexible education setting with disenfranchised youth, our model encouraged several 
students and their teachers to informally present, acquire and exchange their social and cultural 
capital through the Workspace interface. The learning trails, and the automated aggregates of 
comments and views associated with students’ profiles sustained the hook of digital music 
production beyond students’ official attendance and participation. Post‐intervention retesting, 
using psychometric and/or clinical technologies, cannot accurately show how this type of 
incremental value‐adding develops extended periods of time “on task” for these students of music 
production.  
 
The pedagogic significance of these arts‐based hooks lies in the mastery of digital tools and the 
intersubjective exchanges between artist and audience, student and teacher without the 
prerequisite of traditional schooling: a shared, disciplined physical time and space. In this study the 
combined use of digital production and communication tools acted as mediating points for each 
distinct use of music as an educational and aesthetic hook. The hook works by providing youth who 
have histories of alienation and exclusion from the official social fields of schooling, with 
increasingly efficient digital tools that facilitate their expressions of self, culture and community, 
and skill mastery with both digital technology and traditional expressive media (e.g., keyboards, 
voice, written and performed lyrics). This occurs in the context of the generation of performative 
products which, in turn, are validated both within and outside of the institution, by legitimated 
authorities (teachers, mentors, industry experts), critical peers, and anonymous audiences. These 
online social networks act as micro‐fields of exchange dominated for emergent, dynamic “attention 
economies”  (Lanham, 2006). 
 
Returning to this specific institutional site, the development work described here encouraged and 
assisted FLC staff to identify students’ acquisition of social and cultural capital informally. But we 
did not jointly manage to convert this evidence into an operational instrument implemented across 
the flexible learning curriculum. In some instances, students’ music productions and the online 
metadata/testimonials contributed pivotal evidence toward official certificates they received.  On 
the whole, the model presented here did not generate a new operational model of assessment. 
Simply, many of the participating teachers struggled with the transition from traditional 
assessment to online exchange (Connolly, 2012).  The alternative and conventional evidence was 
used to augment achievement data for standardised, competency‐based training credentials. Music 
industry representatives considered the evidence particularly valuable as a verification of artistic 
achievement suitable for future employment and training pathways.  
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It is almost a curriculum cliché for twenty‐first century educational systems to call for a focus on 
digital engagement and on creativity (Schools & Nagel, 2011; Coiro et al. 2009). As noted above, the 
artist’s consideration of audience has grown in arts education in recent decades, and is now 
included as part of several assessment criteria (Hamley, McKee & Collis, 2010).  But the response of 
schools and teachers, curriculum developers and educational bureaucrats has been to push for 
accountability narrowly based on conventional print measures, systemically reinforcing the 
importance of face‐to‐face didactic teaching and explicit instruction. We have here shown two cases 
that we believe are illustrative of a challenge, prospect and, indeed, anomaly facing educational 
systems: the capacity of those students deemed “at risk” by the criteria of traditional testing and 
grades to reengage through a curriculum that is premised on an architecture of highly 
individualised, creative blend of digital and popular cultural forms, that is built on and 
acknowledges their (community and cultural) resources and background knowledges, and converts 
these into performative products that have verifiable capital in non‐school social fields.  
 
If it is pedagogically significant to train arts educators to identify and convert the social and cultural 
capital, which students’ productions accumulate online, then a deep understanding of aesthetic 
judgment or ‘taste’ must become central to their use of information and communication (ICT) tools. 
At present the majority of ICT in secondary education remains focused on the curriculum field 
affiliated with technology/science, and as a medium of instruction.  This remains an impediment to 
the opening up of digital spaces for creative work in schools. 
 
These cases demonstrate that it is educationally viable to reengage youth through music 
production. This can be done by simply acknowledging the robust and vibrant social market for 
online music, art and video – and extending the social fields of institutions to incorporate and 
engage with this work.  University and vocational education curricula and credentialing already has 
begun to make such a move – with the emergence of the creative industries paradigm. For schools, 
the alteration of the means of assessment and exchange of value is much slower. To begin, 
educators can view popular music and video production as a field of exchange, in which they focus 
their training and skill based evaluations on artistic taste and distinctions made between 
performers, performances and audiences.  It is a matter of creating institutional spaces and fields of 
exchange for cultural capital that is already embodied, lived and experienced by students – but 
remains invisible to those working within the paradigms of twentieth century industrial schooling.  
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